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Monika Wagner-Willi 
Handlungspraxis im Fokus: die dokumentarische Videointerpretation sozialer 
Situationen in der Grundschule 
Die Grundschule hat es mit Kindern heterogener sozialer und kultureller 
Zugehörigkeiten in institutionalisierten, von PädagogInnen arrangierten Bildungs- 
und Erziehungsverhältnissen zu tun. Ihre sozialen Handlungsräume sind, da 
kindliche Akteure sie ko-konstruieren, durch eine ausgeprägte Performativität 
gekennzeichnet, d.h. durch ein dramaturgisches Zusammenspiel von Körper und 
Sprache, Bewegung, Territorien, Expressivität und Materialität.  
Forschungsmethoden, die neben der sprachlichen auch die körperlich-visuelle Seite 
sozialer Handlungsräume in den Blick nehmen, halten innerhalb der 
Erziehungswissenschaft auch und gerade im Bereich der qualitativen (Grund-
)Schulforschung Einzug. So hat die Ethnographie mit dem für sie charakteristischen 
Verfahren der Teilnehmenden Beobachtung für den Diskurs zum differenzierten 
„Sinn-Raum“ (Helsper) Schule an Bedeutung gewonnen. Insbesondere die 
innerschulische Peerkultur (vgl. u. a. Krappmann & Oswald 1995; Breidenstein & 
Kelle 1998, Tervooren 2001) und zunehmend auch der Unterricht (vgl. Beck & 
Scholz 2000, Kalthoff & Kelle 2000) stehen im Fokus von Ethnographen (vgl. 
Zinnecker 2000). Innerhalb der ethnographischen Forschung wiederum hat sich in 
den letzten 20 Jahren ein Zweig etabliert, der die Videogestützte Beobachtung als 
primäres Verfahren einsetzt (vgl. für die erziehungswissenschaftliche Forschung z. 
B. Ericson 1992; Wulf et al. 2007).1 Diese Entwicklung ist durch den technischen 
Fortschritt, der die audio-visuelle Aufzeichnung und den Umgang mit 
entsprechenden empirischen Daten auch für die Forschung zunehmend handhabbar 
macht, begünstigt worden. Der Bedeutungszuwachs ethnographischer Zugänge und 
der (qualitativen) Videoanalyse, ist jedoch vor allem der neuen Betonung des 
performativen Charakters von Handlungen und sozialen Situationen innerhalb der 
qualitativen Sozialforschung geschuldet, einem Perspektivenwechsel, der die 
methodologische Position der Textförmigkeit sozialer Wirklichkeit sowie die mit ihr 
verbundene Dominanz textinterpretativer Verfahren aufgebrochen und die visuelle 
Sozialforschung gestärkt hat (vgl. Bohnsack 2003a; Knoblauch et al. 2006). Dieser 
Perspektivenwechsel wurde von den Kulturwissenschaften, die hier einen 
entscheidenden Beitrag geleistet haben, unter dem Begriff des „performativ turn“ 
proklamiert (vgl. Fischer-Lichte 2000). Mit ihm ist eine „Verlagerung der 
Analyseeinstellung“ verbunden, wie sie bereits von Ralf Bohnsack im Anschluss an 
Karl Mannheim im Rahmen der praxeologischen Wissenssoziologie und der mit ihr 
                                                          
1 Hubert Knoblauch hat für diese Form der Ethnographie, die im Vergleich mit der klassischen 
Ethnographie durch kürzere Feldaufenthalte, den Einsatz technischer Aufzeichnungsgeräte und die 
extensive Analyse reproduzierbarer Daten ausgezeichnet ist, den Begriff der „fokussierten Ethnographie“ 
geprägt (vgl. Knoblauch 2001) und damit einen lebhaften Diskurs ausgelöst (vgl. Breidenstein, 
Hirschauer 2002). Wenn auch der Begriff der fokussierten Ethnographie streitbar und missverständlich 
ist, so stimme ich mit Knoblauch darin überein, die Videographie als Verfahren ethnographischer 
Forschung anzuerkennen. Die Ethnographie spielt gerade auch für den Performative Turn eine 
bedeutsame Rolle und bereits frühe Arbeiten anerkannter Ethnographen weisen eine Hinwendung zu 
visuellen Dokumenten auf (vgl. Bateson, Mead 1942). 
  
verbundenen „genetischen Einstellung“ grundlegend ausgearbeitet worden ist: „Es 
ist dies der Wechsel von der Frage danach, was die Bedeutung einer Handlung und 
Äusserung ist, zur Frage danach, wie diese Bedeutung hergestellt wird“ (Bohnsack 
2004, S. 82).  
Die Hinwendung zur Videographie in der qualitativen Schulforschung (vgl. Kauke 
1995, Krummheuer & Naujok 1999; Wagner-Willi 2005; Wulf et al. 2007) steht also 
im Kontext des performativ turn und einer Hinwendung zum Praxeologischen. Eine 
videobasierte qualitative Grundschulforschung kommt dabei nicht umhin, sich den 
spezifischen methodologischen Fragen, die die Erhebung und Analyse von audio-
visuellen Daten aufwerfen, zu stellen. Der methodologische Diskurs zur 
Videoanalyse steht jedoch erst noch am Anfang, wie ein Blick auf die internationale 
Literatur zum Thema deutlich macht (vgl. Knoblauch et al. 2006).  
Im vorliegenden Beitrag wird es darum gehen, die dokumentarische 
Videointerpretation als praxeologisches Verfahren mit Bezug auf das Feld der 
Grundschule vorzustellen. Zunächst wird das methodologisch Spezifische des 
videographischen Materials kurz skizziert, um dann an Hand einer Studie zu 
Ritualen in der Grundschule (vgl. Wagner-Willi 2005) die dokumentarische 
Interpretation von Videoszenen aus dem Schulalltag exemplarisch zu 
veranschaulichen. Eine Zusammenfassung des methodischen Vorgehens schliesst 
den Beitrag ab.  
1 Herausforderungen der Videographie 
Es stellt sich die Frage, was die Videographie gegenüber anderen qualitativen 
Erhebungsverfahren überhaupt auszeichnet. Zunächst weist die spezifische Qualität 
der Videographie einige Reduktionen dessen auf, was die ForscherInnen in der 
Forschungssituation vorfinden: Der Raum wird auf die zweidimensionale Fläche 
reduziert, in unterschiedlicher Intensität werden die Farben und Formen verzerrt. 
Der Ton und die Akustik werden in einer Weise verändert, dass manche 
sprachlichen Interaktionen nur durch zusätzliche technische Vorkehrungen, z. B. 
durch externe Mikrofone, rekonstruierbar werden. Gerüche und andere 
Wahrnehmungsqualitäten, z. B. taktiler Art, werden überhaupt nicht aufgezeichnet. 
Die Videographie „bildet“ die soziale Wirklichkeit also nicht „ab“ und sie ist, wie 
andere qualitative Verfahren, sowohl durch den Standort des Forschers wie durch 
sein Erkenntnisinteresse mitbestimmt (vgl. hierzu auch Huhn et al. 2000, S. 87ff.). 
Sie bewahrt jedoch umfassend einen bislang auch in der Grundschulforschung 
unterbelichteten, grundlegenden Aspekt sozialer Situationen: ihre Simultanstruktur – 
und genau hierin unterscheidet sich das videographische Material sowohl von 
Protokollen aus teilnehmender Beobachtung als auch von auditiven 
Gesprächsaufzeichnungen. Was ist genauer mit diesem Begriff gemeint? Wenn 
Menschen in eine gemeinsame Praxis eingebunden sind, so geschieht dies nicht nur 
– prozesshaft – über eine sequenzielle Abfolgestruktur, sondern immer auch in einer 
Struktur der Gleichzeitigkeit, der Simultaneität. Formal lassen sich die soziale 
Situation von der sozialen Interaktion (vgl. Goffman 1981)2 und dem individuellen 
Agieren unterscheiden. Die ersten beiden Ebenen können, so etwa bei einer 
Elternsprechstunde, zusammenfallen. Sie müssen dies jedoch nicht: So haben wir es 
                                                          
2 Diese beiden Ebenen entsprechen Goffmans Unterscheidung von social situation und encounter. 
 z. B. in der Situation einer schulischen Hofpause mit einem Nebeneinander von 
zahlreichen, voneinander unabhängigen Interaktionen zu tun. Die Ebene der sozialen 
Interaktion wiederum ist durch eine körperliche, gestisch-mimische und sprachliche 
Abstimmung der Akteure aufeinander charakterisiert. Die Ebene des individuellen 
Agierens kennzeichnet eine Simultaneität im Sinne einer körperlich-räumlichen 
Koordination. Simultaneität finden wir also im Hinblick auf die sich zugleich, mit- 
und manchmal auch gegeneinander vollziehenden Aktivitäten vor. Sie beruht auf der 
Körperlichkeit, Materialität und Bildhaftigkeit als wesentliche Elemente des 
Performativen sozialer Wirklichkeit (vgl. Wulf & Göhlich & Zirfas 2001).  
Soziale Situationen weisen die ineinander verwobenen Strukturen der Sequenzialität 
und Simultaneität auf. Für die sozialen Handlungsräume in der Grundschule kann 
dabei festgehalten werden, dass die Struktur der Simultaneität vergleichsweise stark 
ausgeprägt ist. So trifft man dort häufig auf gleichzeitig ablaufende unterschiedliche 
Aktivitäten und Interaktionen an verschiedenen Orten im Raum (z. B. Aktivitäten im 
Tafelbereich gegenüber jenen an den Schülertischen) und auf verschiedenen 
Raumebenen (z. B. ober- und unterhalb des Tisches) – selbst dann, wenn z. B. die 
Aktivitäten im Klassenraum einer starken Reglementierung ausgesetzt sind. Wie 
noch zu sehen sein wird, ist die spezifische performative Ausprägung der 
Simultanstruktur in der Grundschule nicht nur der Quantität der Akteure (eine 
Vielzahl an Kindern mit einzelnen erwachsenen Pädagogen), sondern vor allem dem 
Spannungsverhältnis zwischen Peerkultur und Unterrichtsordnung geschuldet.  
Die besondere Qualität des videographischen Materials, die Verschränkung von 
Sequenzialität und Simultaneität auf den genannten drei Ebenen wie in keinem 
anderen empirischen Material konservieren zu können, ist es zugleich, die die 
ForscherInnen vor eine besondere Herausforderung stellt: der Transkription und 
Analyse einer Fülle an Handlungs- und Interaktionselementen. Diese scheint 
zunächst derjenigen zu gleichen, mit der auch der teilnehmende Beobachter im Feld 
konfrontiert ist. Bei ihm bilden jedoch die erfahrungsgebundenen Wahrnehmungen 
und Beobachtungen vor Ort die Grundlage des retrospektiv erstellten empirischen 
Materials, das bei der interpretativen Textebene ansetzt 
(Notizen/Beobachtungsberichte). Demgegenüber ermöglicht die audio-visuelle 
Aufzeichnung die Trennung von „Grunddaten“ und Interpretation bzw. die 
wiederholte Beobachtung dessen, was sich im Feld „abgespielt“ hat. Dies birgt nicht 
nur die Chance eines erhöhten Detaillierungsgrades bei der Beschreibung (ebd., S. 
210), sondern auch die Möglichkeit der Beobachtung simultaner Aktivitäten und 
Geschehnisse. Die mit der Videographie einhergehende Reproduzierbarkeit der 
Grunddaten bezeichnet der Erziehungswissenschaftler Frederick Erickson (vgl. 
1992, S. 209) als die zentrale Innovation der Methode. Denn diese ermöglicht eine 
(für den teilnehmenden Beobachter kaum erreichbare) Mikroanalyse (vgl. ebd.), die, 
so möchte ich anfügen, nicht nur, wie bei textinterpretativen Verfahren, auf die 
Prozessstruktur, die Sequenzialität, sondern auch auf die mit der Performativität 
sozialer Wirklichkeit einhergehenden Simultanstruktur bezogen ist und diese damit 
methodisch kontrollierbar macht.  
2 Ritualstudie in der Grundschule 
Im Rahmen meiner Studie zu Ritualen bei Kindern einer Grundschule habe ich 
Videoaufzeichnungen im Klassenraum gemacht, die ich mit der von Ralf Bohnsack 
  
(vgl. 2003b) entwickelten und von mir an die audio-visuelle Qualität des Materials 
angepassten Dokumentarischen Methode mikroanalytisch interpretiert habe. Das 
Forschungsprojekt war in die seit 1999 unter der Leitung von Christoph Wulf 
laufende Berliner Ritualstudie eingebettet3. Im Zentrum meiner Arbeit stand die 
Rekonstruktion der Rituale, die Kinder der 4. und 5. Klasse beim täglichen 
Übergang von der Hofpause zum Unterricht hervorbringen.  
Die Untersuchung nahm Bezug auf zwei metatheoretische Konzepte: dasjenige des 
konjunktiven Erfahrungsraums des Wissenssoziologen Karl Mannheim und 
dasjenige des Ethnologen Victor Turner zu Übergangsritualen.  
Konjunktive Erfahrungsräume sind „dadurch charakterisiert, dass ihre Angehörigen, 
ihre Träger durch Gemeinsamkeiten des Schicksals, des biographischen Erlebens, 
Gemeinsamkeiten der Sozialisationsgeschichte miteinander verbunden sind“ 
(Bohnsack 2003b, S. 111). Sie entstehen in der gemeinsamen Praxis, z. B. der 
Familie oder der Peer Group, oder durch strukturidentische Erfahrungen, wie sie in 
gleichartigen sozialen und kulturellen Milieus möglich werden. Das in solchen 
Erfahrungsräumen in der kollektiven Handlungspraxis erworbene konjunktive bzw. 
„atheoretische“ Wissen und Denken (Mannheim 1964, S. 97ff.) ist ihren 
Angehörigen so selbstverständlich, dass sie sich darüber nicht explizit verständigen 
müssen. Es ist ein habituelles Wissen, das das Handeln von Menschen wesentlich 
bestimmt. Dabei ist zu beachten, dass wir alle durch unsere Sozialisation 
verschiedenen Erfahrungsräumen angehören, wie z. B. einem spezifischen 
Groβstadtmilieu, dem männlichen Geschlecht und der Generation der Anfang der 
1970er Jahre Geborenen.  
Vom konjunktiven Handeln und Erleben zu unterscheiden ist dann noch eine ganz 
andere Form der Sozialität: diejenige der „in wechselseitiger Interpretation sich 
vollziehende ‚kommunikative‘ Beziehung“ (Bohnsack 2003b, S. 60). 
Kommunikative Beziehungen entstehen überall dort, wo Menschen mit 
unterschiedlicher konjunktiver Erfahrung interagieren, wie etwa in der durch 
rollenförmiges Handeln konstituierten Institution Schule. Während die 
innerschulischen Peergroups, die sich vor allem in der Hofpause entfalten, als 
konjunktive Erfahrungsräume gefasst werden können, ist die Sozialität, die den 
Unterricht konstituiert, durch eine kommunikative bzw. überkonjunktive Beziehung 
gekennzeichnet.  
Übergangsrituale sind rituelle Verläufe, die den Übergang von einer sozialen 
Gruppe zu einer anderen ermöglichen. Sie gliedern sich in drei Phasen: die 
Ablösungs-, die Schwellen- und die Angliederungsphase. Turner (1989a, 1989b) 
fokussierte in seiner Forschung die Schwellen- bzw. die liminale Phase und konnte 
zeigen, dass sie durch Spontaneität, Unmittelbarkeit und Gleichheit geprägt ist und 
kreative Kräfte freisetzt. Gegenüber der strukturierten, zumeist hierarchisch 
gegliederten Gesellschaft, in der die Menschen spezifische Positionen innehaben, 
bildet das Liminale eine „Antistruktur“ (Turner 1989a, S. 3). Dieser Begriff meint 
die zeitweilige Befreiung der „kognitiven, affektiven, volitionalen, kreativen usw. 
Fähigkeiten des Menschen von den normativen Zwängen (...)“ (Turner 1989b, S. 
                                                          
3 Die Ritualstudie ist ein Teilprojekt des an der Freien Universität Berlin angesiedelten 
Sonderforschungsbereichs Kulturen des Performativen. An der Arbeitsgruppe Rituale in der Schule war 
damals v. a. auch Michael Göhlich beteiligt. 
 68).  
Auf den hohen Stellenwert, den Rituale und Ritualisierungen des Übergangs im 
Alltag der Schule haben, hat bereits Jürgen Zinnecker 1978 im Rahmen einer 
Untersuchung zur Hinterbühne (Goffman 1969), zur Subkultur von Schülern 
hingewiesen: „Um die Unterrichtsordnung zu schützen, nimmt sich das 
pädagogische Personal ganz besonders der Übergangssituation zwischen Vorder- 
und Hinterbühne an. Umfangreiche Rituale regeln, in welcher Art und Weise die 
Schüler in das Schulgebäude und in den Unterrichtsraum eintreten und wie sie diese 
wieder verlassen sollen“ (Zinnecker 1978, S. 103).  
Meine Studie richtete das Erkenntnisinteresse auf das Wie der rituell-interaktiven 
Formen, die nicht nur die Lehrpersonen, sondern insbesondere die Kinder beim 
Übergang von der Hofpause zum Unterricht zeigen – einer Phase der institutionell 
erwarteten Ablösung von der Peergroup und der Übernahme des rollenförmigen 
Handlungsmodus des Schülers. Es ging also bei der Untersuchung um das für 
Schule m. E. konstitutive Spannungsverhältnis von Peerkultur und 
Unterrichtsordnung. Da der Fokus dabei auf dem Performativen von Ritualen in 
ihren Mikroprozessen lag, schien es sinnvoll, Videoaufzeichnungen heranzuziehen.  
Für die Videographie der Übergangssituationen in drei Klassen wählten wir4 einen 
fixen Standort. Mit Bezug auf die zentral interessierende Schwellensituation wurde 
die Kamera so positioniert, dass neben einem möglichst breiten Raumausschnitt 
auch der räumliche Schwellenbereich der Tür mit in den Kamerablick kam. Dem 
Einsatz der digitalen Videokamera ging eine explorative Phase der Teilnehmenden 
Beobachtung im Unterricht voraus. 
3 Videoszenen aus alltäglichen Schwellenphasen  
Ich möchte nun am Beispiel zweier Videoszenen des Übergangs von der Pause zum 
Unterricht aus einer 5. Klasse einen Einblick in das Spannungsverhältnis der 
kommunikativ-generalisierten Unterrichtsordnung und der durch 
Mehrdimensionalität gekennzeichneten Peerkultur einerseits sowie in das Verfahren 
der dokumentarischen Videointerpretation andererseits geben. 
Zum Kontext der folgenden Videoszene: In der Klasse hat jeweils ein Schüler eine 
Woche lang „Schlüsseldienst“, in dessen Rahmen er den Klassenraum am Ende der 
Pause aufschließt. Es sind bereits mehr als die Hälfte der Kinder der Klasse 
anwesend, nicht aber der Lehrer. Die Garderobe für die Aussenkleidung befindet 
sich an der Hinterwand im Klassenraum. 
Eintritt und Gang zur Garderobe (Klasse 5x, Videopassage vom 24.3.99, 
12h16m10s-16m25s) 
Emin kommt durch die Tür, den Anorak halb von den Schultern gezogen, und geht 
zum Mittelgang. Bei Jeanette, die schreibend an ihrem Tisch sitzt, bleibt er stehen 
und spricht mit ihr, während er den Anorak ganz auszieht. Kurz nach Emin betritt 
Dursun den Raum. Er verharrt einen Moment in der Türschwelle, blickt nach 
draußen, wendet sich dann zur Klasse um und geht gemächlich die Türwand entlang, 
während Carlos den Klassenraum betritt. Dursun trägt einen sportlich-schwarz-
weißen, geöffneten Anorak, den er im Gehen auszieht; in der Rechten hält er eine 
                                                          
4 Michael Göhlich und die Verfasserin. 
  
Wollmütze. Als er hinter seiner bereits sitzenden Tischnachbarin Dija vorbeigeht, 
schlägt er, auf sie blickend, im Seitenbereich ihres Kopfes die Wollmütze schnell 
nach unten. Dija, die gerade über einige Meter hinweg mit dem an ihrem Platz 
stehenden Mädchen Madeleine redet, reagiert nicht darauf. Dursun geht weiter und 
verlässt das Kamerabild, in einigen Metern Abstand gefolgt von Carlos, der im 
Gehen den Reißverschluss seiner Jacke öffnet und sich umblickt.  
Wenn die Kinder nach Ende der Hofpause das Klassenterritorium betreten, so finden 
sie zunächst einen Raum vor, der durch sein Arrangement – Tafel, Lehrerpult, 
Schülertische (Sitzordnung), Garderobe etc. – spezifische institutionelle 
Erwartungen performativ zum Ausdruck bringt. Diesem szenischen Arrangement ist 
eine entsprechend spezifische rituelle Praxis eingeschrieben. Zu den hier bei den 
Jungen beobachtbaren Mikroritualen zählen: Eintritt in den Klassenraum, Aufsuchen 
der Garderobe und Ablage der Überkleidung: Es wird ein spezifisches, funktional 
der institutionellen Sozialität Schulklasse zugewiesenes Territorium, der 
Klassenraum, zu vorgeschriebener Zeit betreten. Mit der Überjacke wird ein 
Requisit, das auf den Außenraum und Aktivitäten außerhalb des Unterrichts bezogen 
ist und zugleich äußere Schutzhülle wie auch stilistischer Markierer der sozialen 
Identität eines Peers sein kann, an dem offiziell dafür vorgesehenen Ort (der 
Garderobe) abgelegt. Schließlich zeigen die Mädchen Dija und Jeanette die 
Ruheposition des Sitzens an einer bestimmten, durch die Sitzordnung zugewiesenen 
Position im Raum; ein Ritual, mit dem die Minimierung der eigenen 
Körperbewegung im Hinblick auf den bevorstehenden Unterricht einhergeht. Diese 
rituelle Übergangspraxis setzt die soziale Identität (Goffman 1980, S. 9f.) des 
Schülers in Szene und ist zur Etablierung einer Unterrichtsorganisation 
unverzichtbar. Solche kommunikativen Rituale, die der Herstellung einer 
überkonjunktiven, von den spezifischen konjunktiven Erfahrungsräumen der 
Beteiligten abgehobenen Ebene der Sozialität dienen, bearbeiten in der liminalen 
Phase des Übergangs von der Pause zum Unterricht die Differenz zwischen der 
Regelstruktur der Peergroup (Pause) und derjenigen der Institution (Unterricht), und 
zwar in Richtung einer Einpassung der Kinder in die institutionellen Ablaufmuster. 
Im Vordergrund steht hier das Funktionale, die reibungslose Etablierung der 
Unterrichtsorganisation, die Hervorbringung eines Schülerhabitus. 
Bei Emin, Dursun und Carlos ist darüber hinaus durch die Abnahme der Überjacken 
im Gehen eine Zusammenziehung der Mikrorituale Aufsuchen der Garderobe und 
Abziehen der Überkleidung erkennbar. Diese Abkürzung hat jedoch weniger den 
Duktus einer eiligen Herstellung von Unterrichtsbereitschaft, denn die Jungen lassen 
zugleich Formen der Verzögerung im Vollzug der Rituale erkennen. Verzögerung 
zeichnet sich bei Dursun im Verharren auf der Türschwelle ab, im Blick zurück auf 
den Außenraum, in dem langsamen Bewegungsmodus und in dem beiläufigen, an 
Dija adressierten Spiel mit der Wollmütze. Dieses beiläufige Spiel hat den Charakter 
einer provokativen Initiierung einer Interaktion. Dija, die bereits mit einer 
Mitschülerin in Interaktion steht, geht darauf nicht ein und Dursun setzt den Vollzug 
kommunikativer Rituale fort. Auch Emin initiiert – ohne das Element der 
Provokation – eine Interaktion mit Jeanette, die allerdings von etwas längerer Dauer 
ist.  
 Alle drei Jungen vollziehen im Vergleich zu ihren Mitschülerinnen spät jene 
Mikrorituale, die Unterrichtsbereitschaft herstellen sollen. Denn diese halten sich 
bereits an ihrem Sitzplatz auf, Jeanette ist gar schon mit Schreiben befasst, während 
die Jungen den klassenterritorialen Bereich überhaupt erst betreten. Solche Formen 
der Verzögerung stellen eine konjunktive Bearbeitung der institutionell erwarteten 
kommunikativen Rituale in Richtung einer Markierung von Rollendistanz (Goffman 
1973, S. 121) dar.  
Ähnlich Dija und Jeanette, hat auch Nasir zum Zeitpunkt des Eintretens der anderen 
Jungen das kommunikative Ritual der Ruheposition des Sitzens bereits in Szene 
gesetzt. Wie bedeutsam dieses Ritual für die Etablierung der Unterrichtsorganisation 
ist, macht die folgende Sequenz deutlich:  
Zurückweisung Nasirs durch den Lehrer (Klasse 5x, Videopassage vom 24.3.99, 
12h16m14s-16m28s)  
Nasir sitzt an seinem Platz und blickt auf den Türbereich. Als Carlos den Raum 
betritt, erhebt er sich schnell von seinem Stuhl und eilt an Madeleine hüpfend vorbei 
zur Tür. Er hat schwarze Handschuhe in den Händen. An der Türschwelle 
angekommen, begegnet er dem just eintretenden Lehrer Maier und bremst seine 
Bewegung abrupt ab. Herr Maier zieht nun die Türe hinter sich zu, während er mit 
der Linken den Jungen gestisch zurückweist. Nasir blickt zu dem Lehrer hoch und 
weicht Schritt für Schritt vor dem vorwärts schreitenden Lehrer zurück. Schließlich 
bleiben beide im Tafelbereich kurz stehen, als der Lehrer mit der Linken weit 
ausholend in den hinteren Raumteil (rechte Garderobenseite) deutet und ruft: 
„Dort!“. Nasir wendet den Oberkörper in die entsprechende Richtung, blickt auf den 
ausgedeuteten Ort, dann wendet er sich wieder ganz zum Lehrer hin, der gerade an 
ihm vorbeigeht, und schaut zu ihm hoch. Der Lehrer deutet im entschiedenen 
Weitergehen auf Nasirs Sitzplatz und ruft laut aus: „Hinsetzen!“. Nasir wendet sich 
nun zur Seite und trippelt eiligen Schrittes zu seinem Kopf an Kopf zum Lehrerpult 
stehenden Tisch zurück. Der Lehrer geht seinerseits schnurstracks in Richtung Pult. 
Madeleine setzt sich auf ihren Stuhl, Anita eilt zu ihrem Platz. Die Gruppe von 
Emin, Uzman und Fuat, die auf dem Gang in der Mitte des Raumes 
zusammenstehen, löst sich auf.  
Nasir, der bereits einige Zeit schweigend an seinem Sitzplatz sitzt, ohne in 
Interaktionen verwickelt zu werden, ändert plötzlich seine Haltung wieder, als 
Carlos (und nicht der Lehrer) den Raum betritt. Er steht auf und eilt zur Tür, 
geradewegs dabei, das Klassenterritorium zu verlassen. Damit weist er nicht nur 
eine umgekehrte Bewegungsrichtung gegenüber dem eintretenden Carlos auf, 
sondern widerruft handlungspraktisch seine eigene, zuvor eingenommene Haltung 
des unterrichtsbereiten Schülers. Dieser Akt macht die Fragilität der 
unterrichtsbereiten Haltung besonders deutlich. Denn Nasir unterbricht nicht etwa 
nur seinen Aufenthalt am Sitzplatz oder sein Schweigen zu Gunsten von 
Interaktionen mit anderen Kindern. Vielmehr unterläuft er eine ganz grundlegende 
Voraussetzung zur Herstellung einer Unterrichtsbereitschaft: die Anwesenheit im 
Klassenterritorium. Gleichzeitig macht dieser Akt in seiner Negation ein weiteres 
Element des institutionellen Ablaufschemas deutlich: das Warten auf den Lehrer, 
  
das der unterrichtsbereite Schüler rituell vollzieht und das seine Geduld 
herausfordert (vgl. hierzu auch Jackson, 1968, S. 13ff.). 
An der Schwelle zum Außenraum trifft Nasir auf den Lehrer Maier. Diese 
Begegnung führt zum Abbruch seiner exterritorialen Bewegung. Nasir weicht 
langsam vor dem Lehrer Schritt für Schritt zurück. Die Zeigegeste von Herrn Maier, 
die anscheinend auf den Ort der Garderobe zielt, dürfte sich auf die Handschuhe in 
Nasirs Händen beziehen, ein Besitzterritorium, das dieser in Begriff war, in den 
Außenraum zu tragen. Nasir erhält keine Austrittsberechtigung. Vielmehr wird er 
auf seinen Sitzplatz und die (erneute) Einnahme der Ruheposition des Sitzens 
verwiesen. Die kompromisslosen Äußerungen des Lehrers sind knapp und 
dirigistisch. Die entschiedenen verbalen Handlungsanweisungen werden 
körpersprachlich unterstützt. Der Imperativ: „Hinsetzen!“ wird in einer Lautstärke 
und mit unmissverständlicher Gestik vollzogen, so dass diese Äußerung rituelle 
Signalwirkung und den Charakter der Aufführung vor der gesamten Klasse erlangt. 
Der Lehrer eröffnet damit nicht nur für Nasir, sondern für alle anderen Anwesenden 
im Raum eine weitere Phase des Übergangs zum Regelwerk des Unterrichts. Das 
Setzen der Schüler (nicht des Lehrers) zeigt sich hier in seiner zentralen rituellen 
Funktion zur Herstellung einer Unterrichtsbereitschaft. Es enthält gleichzeitig eine 
situative (kollektive) Vereinzelung der Schülerschaft, welche – im Rahmen einer 
frontalen Unterrichtssituation – Voraussetzung ist für die Fokussierung auf den 
Lehrer bzw. für eine asymmetrisch strukturierte soziale Situation. Der performative 
Sprechakt (Austin 1994) des Lehrers erreicht entsprechend seines generalisierenden 
Duktus auch andere Schüler, die in der Folge ebenfalls das geforderte Ritual 
vollziehen: Madeleine und Anita setzen sich, die Gruppe Emin, Uzman und Fuat löst 
sich auf.  
Die Szene lässt also nicht nur Rituale der Schüler in der liminalen Phase des 
Übergangs (und ihr Zuwider-Laufen) erkennen, sondern auch solche, die der Lehrer 
vollzieht, um das institutionelle Regelwerk in Geltung zu bringen. Wie 
angesprochen, sind es zunächst die Interventionen, die er im Hinblick auf Nasir und 
mit generalisierender Wirkung auf die gesamte Klasse leistet. Herr Maier fordert 
hierbei rituell den Vollzug eines zentralen kommunikativen Rituals durch die 
Schüler ein. Er spricht die Kinder funktional, in der sozialen Identität des Schülers 
an und setzt eine kommunikative, von Heteronomie geprägte Lehrer-Schüler-
Beziehung in Szene. 
Darüber hinaus handelt Herr Maier, der deutlich den Habitus eines Lehrers zeigt, im 
Hinblick auf die Territorialität des Raumes: Er schließt die Türe und zeigt so den 
Anwesenden, dass die Grenze zur ‚Außenwelt‘, zu anderen Sozialitäten, nicht mehr 
durchlässig, vielmehr offiziell geschlossen ist. Er geht geradlinig und entschieden zu 
seinem Lehrerpult und führt damit die Dominanz des Funktionalen mit seiner 
Körper-Raumbewegung deutlich auf. Schließlich nimmt er, indem er sein Pult 
aufsucht, das lehrerspezifische Territorium ein und positioniert sich so im zentralen 
Bereich des Klassenraumes (vor der Tafel). Der Lehrer vollzieht also zum Teil 
kommunikative Mikrorituale, die denen der Kinder ähnlich sind (Aufsuchen des 
Pultes/Sitzplatzes), die jedoch zumeist aufgrund seiner besonderen Stellung 
innerhalb der Unterrichtssozialität eine Abwandlung erfahren. So trägt er auch keine 
Überjacke mehr, da die für Lehrer vorgesehene Garderobe sich nicht im 
 Klassenraum, vielmehr im Lehrerzimmer befindet. Das kommunikative Ritual der 
Garderobenablage vollzieht er unter ‚seinesgleichen‘, den anderen Lehrern.  
Nun könnte vermutet werden, dass der Lehrer nach Einnahme des Pultes 
entscheidende rituelle Markierer der Unterrichtseröffnung setzt, wie etwa das 
Bimmeln mit der auf dem Pult stehenden kleinen Glocke, wie es für diese Klasse 
typisch ist. Der weitere Verlauf der Videopassage bestätigt dies nicht. Denn Herr 
Meier geht im Anschluss an diese Szene zu Jeanette, die bereits an ihrem Tisch sitzt 
und schreibt, und führt mit ihr ein Gespräch, während die anderen Kinder auf ihre 
Weise die liminale Phase mit unterschiedlichen (Inter-)Aktivitäten bestreiten (vgl. 
Wagner-Willi 2005, S. 126ff.).  
Bislang ging es um kommunikative Rituale der Herstellung von 
Unterrichtsbereitschaft und ihre konjunktive Bearbeitung durch die Kinder. Deren 
Rituale in der liminalen Phase sind damit der Struktur nach allerdings bei Weitem 
nicht erschöpft. Vielmehr zeigten die vielen Videoszenen eine konjunktive 
Umarbeitung der Schwellensituation, bei der der konjunktive Erfahrungsraum der 
Peergroup den primären (Deutungs-)Rahmen des aktuellen Geschehens bildete. Die 
folgende, ebenfalls der 5. Klasse entstammende Videoszene zeigt konjunktiv-rituelle 
Formen, bei denen eine Differenz zu den „Kleinen“ in der Klasse explizit hergestellt 
und aufgeführt wird. Wieder ist etwas mehr als die Hälfte der Kinder, nicht aber der 
Lehrer anwesend. Unter den zu beobachtenden Akteuren ist Dursun, als einer der 
Ältesten der Klasse körperlich um einiges größer als Emin und Stefan:  
(Selbst-)Präsentation und Degradierung (Klasse 5x, Videopassage vom 16.3.99, 
10h24m51s-25m56s, SO1) 
Ömer läuft an Emin, der sich just von seinem Sitzplatz erhebt, vorbei, auf die 
Kamera zu und ruft laut aus: „Hallo, mein Name ist Flyer B“ [ausgesprochen: „Bi“]. 
Er lächelt in die Kamera, MW [die Verfasserin] lacht auf: „Ahaa!“. Er läuft um den 
hinteren Gruppentisch herum [tritt aus dem Kamerabild]. Stefan steht über den Tisch 
gebeugt an Hamids Platz und malt auf eine Papierunterlage. Dursun, noch in 
Überjacke, hält seine Wollmütze in den Händen. Er geht langsam in Richtung 
Garderobe. Ömer ruft weiter aus: „Und this is Muhammed B“, Stefan blickt sich 
kurz nach ihm um und malt weiter. Ömer fährt fort, während er zugleich mit der 
Hand [die ins Kamerablick eintaucht] auf Emin deutet, der lächelnd vor seinem 
Sitzplatz steht und zu ihm aufschaut: „Und this is Ali B“, Emin reißt die Arme kurz 
hoch und ruft: „Yeah!“. Ömer ruft nun „Und this is Method Man und this is Fifty 
B“. Nasir, der von seinem Platz aus nähergetreten ist, deutet lächelnd auf sich und 
ruft aus: „Was ich?“. Er geht um den Overheadprojektor herum und tritt an den 
Tisch heran, hinter Dursun, der inzwischen nähergekommen ist. Dursun ruft nun 
seinerseits aus: „Hey“ – Ömer legt den Oberkörper auf den Tisch und blickt auf – 
„Das ist“, Dursun nähert sich Emin, „Mesut“, greift in einem Zangengriff in dessen 
Nacken und schiebt ihn schnell auf Ömer zu, während er ausruft: „Yilmaz“. Emin 
blickt lächelnd Ömer an, der sogleich auf Dursun deutet, sich erhebt [verlässt 
Kamerabild] und ausruft: „Und this is (           )“. Dursun, der innehaltend auf Ömer 
blickt, lacht auf, Nasir lacht auf. Emin blickt zu Dursun auf, lacht, während er 
zugleich seinen Arm am Tisch abstützt, den Kopf weiter eingezogen.  
  
Dursun lässt von Emin ab, schlägt ihm kurz leicht auf die Schulter. Emin zuckt und 
zieht den Kopf ein. Dursun holt mit der Mütze aus, Emin beugt den Oberkörper 
herab, wehrt mit dem rechten Arm ab, während Dursun ihm leicht die Mütze auf den 
Kopf schlägt und lacht. Dann tritt er einen großen Schritt zurück, fasst die Mütze mit 
beiden Händen an deren Rand und tritt schnell von hinten auf Emin zu, der sich 
inzwischen erhoben hat und unsicher suchend zur Seite blickt. Lachend zieht Dursun 
Emin von hinten die Wollmütze ganz über den Kopf. Nasir hat sich wieder 
abgewandt, Stefan steht wieder an Hamids Platz und malt kleine Kreise. Emin sucht 
sich zu befreien, tritt zurück, Dursun hält die Mütze fest auf dessen Kopf. 
Schließlich gelingt es Emin, sich daraus zu befreien. Er ruft Dursun in 
eindringlichem Ton etwas zu [unverständlich], woraufhin Dursuns Lachen abrupt 
endet, während er zugleich mit seiner Mütze hantiert. Emin geht um den 
Overheadprojektor herum zur benachbarten Tischgruppe. Dursun tritt inzwischen 
erneut an Emins Tisch heran, nimmt eine Schere aus dessen Mäppchen und hantiert 
mit ihr. Er sagt etwas [unverständlich], geht zu Emin, hält ihm die Schere auf 
Wangenhöhe gestikulierend vor das Gesicht. Emin blickt zunächst Dursun an, dann 
auf die Schere, die ihm entgegengehalten wird, lächelt und zieht den Oberkörper 
etwas zurück. Dursun wendet sich wieder ab, geht zurück zu Emins Tisch, neigt sich 
darüber hinweg zu Stefan, der noch am Sitzplatz von Hamid steht, klappt die Schere 
in Höhe von dessen Haaren auf und zu. Stefan weicht sogleich zurück. Dursun 
wendet sich wieder ab, geht bedächtige Schritte auf dem Gang. Dann blickt er kurz 
zur Kamera auf, hält dabei die Schere hoch, lässt sie sinken, hebt die Mütze etwas 
hoch, dann noch mal die Schere. Emin nähert sich langsam wieder seinem Tisch. 
Dursun legt die Schere zurück ins Mäppchen. Emin geht schnell um Dursun herum 
und setzt sich auf seinen Sitzplatz, während Dursun Richtung Garderobe geht.  
Zunächst enthält die Szene eine Performance vor der Kamera, bei der Ömer sich 
selbst und anschließend weitere männliche Peers der Klasse präsentiert. Die 
Präsentation verläuft über die performative Nennung von Namen, die einzelnen 
Mitschülern zugeordnet werden. Ömer eröffnet diese Präsentationsreihe zunächst 
mit einer deutlich an die Kamera, den virtuellen Zuschauer bzw. die Forscher 
adressierten Selbstvorstellung als „Flyer B“. Es folgen die in englischer Sprache 
eingeführten Namensnennungen („This is“), und zwar eine Kombination von 
türkischen Vornamen mit dem eingeführten kurzen Nachnamen „B“. Schließlich 
fällt der Name „Method Man“ und „Fifty B“, letzteres eine erneute Variation zur 
vorangehenden Namensschöpfung, greift es doch für den Vornamen wieder (wie bei 
der Selbstnennung) auf die englische Sprache zurück („Flyer“ – „Fifty“). Was hat es 
mit den Namensnennungen auf sich? Zunächst wird hier ein Bezug zur Breakdance- 
und Hiphopszene hergestellt. So ist „Method Man“ eine international bekannte Figur 
dieser jugendlichen Musik- und Tanzkultur, die mit ihr quasi identifiziert werden 
kann. „Flyer B“ wiederum verweist auf eine türkische Breakdancegruppe aus Berlin, 
die sich eines über die Stadt hinausreichenden Bekanntheitsgrades erfreut: die 
Flying Steps. Diese 1993 gegründete Gruppe hat einen spezifischen Tanzstil 
entwickelt, den sie „B-Boying“ nennt. Es liegt also nahe, den Namen „Flyer B“ als 
die sprachliche Verschmelzung des Namens der Breakdance-Gruppe mit dem 
Tanzstil, den sie verkörpert, zu lesen. Die jugendkulturelle Praxis des Breakdance 
konnte bei Schulfesten und in der Hofpause wiederholt beobachtet werden. Dabei 
 fiel gerade Ömer im Pausenhof als einer der Hauptakteure auf. Während er dort die 
kulturelle Praxis des Tanzens selbst in Szene setzt, wählt er im Unterrichtsraum das 
stilistisch auf die Breakdancekultur bezogene Sprachspiel. In seiner 
Selbstpräsentation durch Namensnennung verweist Ömer auf seine offenbar zentrale 
Identifikation mit dieser jugendkulturellen Szene. Und er bezieht seine 
Klassenkameraden hier sozusagen in die Familie der „B“s mit ein, wobei er als 
„Flyer“ sich der Szene als am nächsten darstellt. Hierbei entsteht eine 
Sprachkombination Englisch-Türkisch – als für die Internationalität der kulturellen 
Bewegung stehende stilistische Ausdrucksform. Wenn auch unklar bleibt, auf wen 
Ömer im Hintergrund, außerhalb des Kamerablickfeldes, zeigt, so lässt sich jedoch 
festhalten, dass er (im Kamerabild) sowohl auf Emin als auch auf Nasir deutet, 
beides Schüler, die, wie er, türkischer Herkunft sind. Auch im weiteren Verlauf, bei 
dem Dursun (ebenfalls türkischer Herkunft) Ömer ablöst, wird dieser Bezug zur 
türkischen Kultur in der Figur des ehemaligen Ministerpräsidenten der Türkei erneut 
explizit.  
Indem Ömer sich und seine Mitschüler im liminalen Raum des Übergangs von der 
Pause zum Unterricht solchermaßen präsentiert, wird der konjunktive 
Sinnzusammenhang als aktual primärer Rahmen betont. Dabei verweist Ömer auf 
zwei konjunktive Erfahrungsräume, die ineinander gelagert sind: denjenigen der 
Jugendlichen-Breakdance-Szene und denjenigen des Eingebundenseins in die 
türkische (Migranten-) Kultur. Ersterer ist verbunden mit dem konjunktiven 
Erfahrungsraum des männlichen Geschlechts, denn die Akteure der Breakdance-
Szene sind dominant männlich (die Zuschauer hingegen auch weiblich). Dazu 
korrespondiert, dass ausschließlich Jungen in die Präsentation mit aufgenommen 
werden. Die Dimension der türkischen Herkunft hat allerdings im empirischen 
Material der Studie über diese Szene hinaus lediglich implizit, und zwar in 
Verbindung mit der Zusammensetzung der Peergroups, einen gewissen 
Niederschlag gefunden. So sind z. B. in der Klasse die beiden deutschen Mädchen 
Madeleine und Anita miteinander befreundet und eher mit anderen deutschen 
Kindern (z. B. Jeanette) als mit Kindern nichtdeutscher Herkunft anzutreffen. 
Insgesamt findet sich diese Dimension am ehesten im Beobachtungsmaterial zum 
Pausenhof wieder. Aber auch dort zeigen sich neben einzelnen Gruppen gleicher 
kultureller Herkunft auch viele kulturell heterogen zusammengesetzte Peergroups. 
Insgesamt scheint dieser konjunktive Erfahrungsraum den Dimensionen des 
Geschlechts und der Adoleszenz deutlich nachgeordnet zu sein.5  
Während Ömer Emin in die „B“-Familie aufnimmt, entsteht mit Dursuns 
Übernahme der Präsentationshandlung eine Verschiebung innerhalb der Szene, und 
zwar thematisch wie performativ. So wechselt er zunächst die Sprache von Englisch 
zu Deutsch. Er deutet nicht mehr, wie Ömer, auf den zu präsentierenden Jungen, 
sondern greift ihm, Emin, in den Nacken und versetzt ihn so in eine für alle 
sichtbare unterlegene körperliche Position. Er adressiert auch nicht mehr die 
Kamera, den virtuellen Zuschauer, sondern Ömer, dem er Emin entgegenschiebt. 
Und schließlich nimmt er eine Korrektur der Zuordnung von Seiten Ömers vor, da 
                                                          
5 Dieser Befund stimmt interessanterweise mit Beobachtungen überein, die Barrie Thorne im Rahmen 
ihrer Interaktionsstudie zum „Gender-Play“ in einer amerikanischen Grundschule machte (vgl. Thorne 
1993, S. 33). 
  
Emin bereits zuvor als „Ali B“, also als Mitglied der ‚Familie‘ jugendkultureller 
Breakdancer präsentiert wurde. Die Benennung mit dem Namen des zum Zeitpunkt 
der Videoaufnahme bereits wegen Korruption gestürzten türkischen 
Ministerpräsidenten „Mesut Yilmaz“6, nimmt die von Ömer vorgenommene 
namentliche Identifikation Emins mit der jugendkulturellen Breakdance-Szene 
wieder zurück. Sie identifiziert ihn statt dessen mit einer politisch zentralen Figur 
des türkischen Staates, die darüber hinaus eine öffentliche Degradierung 
repräsentiert, da sie durch das Parlament vom politischen Amt gestürzt worden ist. 
Denn genau dies: eine, wenn auch nur im Symbolischen verbleibende Degradierung 
vollzieht Dursun an Emin in seiner Präsentation, zunächst, indem er ihn öffentlich 
sichtbar in eine körperliche Zwangsposition bringt, dann, indem er die von Emin 
zuvor jubelnd entgegengenommene symbolische Gratifikation als jugendlicher 
Breakdancer zurücknimmt und ihn mit einer gescheiterten, vergleichsweise ‚alten‘ 
Figur des politischen Lebens der Türkei identifiziert. Damit löst er Emin sozusagen 
symbolisch aus dem konjunktiven Sinnzusammenhang der Jugendlichen und der 
türkischen Migrantenherkunft heraus und versetzt ihn in den kommunikativ-
generalisierten Sinnzusammenhang der (türkischen) Gesellschaft. Und schließlich 
führt er diese symbolische Degradierung fort, indem er ihm die Mütze über den 
Kopf zieht und später das (fremdbestimmte) Schneiden seiner Haare androht.  
Die Präsentation, die Dursun hier im Anschluss an Ömer liefert, verbleibt also nicht 
mehr im Modus der performativen Anrufung, sondern verbindet diese mit 
andeutenden und symbolischen Handlungen. Zunächst im vollzogenen Übergriff auf 
den körperterritorialen Bereich des Kopfes, später im Andeuten der Verunstaltung 
der Haarfrisur macht Dursun Emin zu einem passiven Objekt eines auf den Körper 
und sein Erscheinungsbild bezogenen rituellen Spaßes und demonstriert so seine 
Überlegenheit. Zwar lacht auch Emin, doch zeigt er ebenso sehr eine Abwehr- und 
Schutzhaltung. Der noch in Überjacke gekleidete Größere und Ältere spielt mit dem 
‚Kleinen‘, der das kommunikative Ritual der Garderobenablage längst hinter sich 
gebracht hat und sich (im Unterschied zu Ömer, Dursun und anderen) bereits an 
seinem aufgeräumten Platz befindet, also eine Orientierung auf die 
Unterrichtsorganisation und das institutionelle Ablaufschema hin signalisiert. 
Dursun markiert also gegenüber Emin eine Differenz, die sowohl die Adoleszenz 
bzw. die Zugehörigkeit zum konjunktiven Erfahrungsraum der Peergroup als auch 
die soziale Identität des Schülers betrifft. Mit dem Überstülpen der Wollmütze gibt 
Dursun Emin in dieser doppelten Hinsicht der Lächerlichkeit preis. Das Verdecken 
des Gesichts beraubt ihn dabei symbolisch (und überzeichnend) seiner persönlichen 
Identität im sozialen Raum und zugleich (zumindest zum Teil) seiner 
Wahrnehmungs- und Handlungsfreiheit. Zwar gelingt es Emin bald, sich aus dieser 
Situation zu befreien. Doch indem er den Ort verlässt, versucht er sich einer 
weiteren Unterwerfung durch Dursun zu entziehen. Er behält damit, auch wenn die 
gesamte Szene als (liminaler) Spaß vom Angreifer gerahmt wird, die Rolle des 
Unterlegenen bei. Zugleich wird er dazu gebracht, vorübergehend seinen Sitzplatz 
zu verlassen. Die anschließende Wegnahme eines Besitzterritoriums aus dem für 
                                                          
6 Der türkische Ministerpräsident Mesut Yilmaz wurde am 25. November 1998 mit einer 
Misstrauensabstimmung durch das türkische Parlament gestürzt. Ihm wurde vorgeworfen, in Geschäfte 
mit der Mafia verwickelt zu sein. 
 den Unterricht schon bereitliegenden Requisit seines gut sortierten Mäppchens weist 
in eine ähnliche Richtung. Dursun zweckentfremdet diesen, für 
Unterrichtshandlungen vorgesehenen Gegenstand und richtet ihn gegen seinen 
Besitzer bzw. dessen Sitznachbarn. Diese aktionistische Praxis: die Entwendung von 
schulischen Besitzterritorien von unterrichtsbereiten Mitschülern, konnte wiederholt 
beobachtet werden. In Negation wird hier also die kommunikative Sinnebene 
rollenförmigen Handelns ins Spiel gebracht (vgl. zum Begriff des Aktionismus: 
Bohnsack 2004). 
Wenn auch nur symbolisch, findet die Schere für die Androhung einer erneuten 
Form der körperbezogenen Unterwerfung gegenüber Emin, deutlicher noch 
gegenüber Stefan Verwendung. Dass aus diesem Spaß mit den ‚Kleinen‘ durchaus 
Ernst werden kann, verdeutlichte eine Gruppendiskussion der älteren Jungen, wo 
erzählt wurde, dass Stefan von Hamid unfreiwillig die Haare geschnitten bekam. Mit 
solchen körperlichen Übergriffen bearbeiten die Jungen untereinander, wie bereits 
angesprochen, zweierlei Differenzen bzw. stellen sie zugleich rituell her: eine 
Differenz im Hinblick auf den konjunktiven Erfahrungsraum der Peergroup und eine 
Differenz im Hinblick auf den kommunikativ-generalisierten Sinnzusammenhang 
der Institution. So gehört Stefan, wie Emin, nicht zur Peergroup der Älteren, zu der 
Dursun, Hamid und Fuat zählen. Vielmehr wird er wie Emin durch körperliche 
Degradierungshandlungen als den „Kleinen“ zugehörig konstruiert, von denen sich 
die Älteren mittels aktionistischem Spaß und Übertreibung abgrenzen. Die 
Videoszene verdeutlicht zudem, dass die Angehörigen dieser Peergroup in der 
Übergangsphase von der Pause zum Unterricht auf andere Dinge (hier: auf die 
jugendkulturelle Szene des Breakdance) orientiert sind als auf den rituellen Vollzug 
des institutionellen Ablaufschemas. Mit der peer-bezogenen Differenzbildung wird 
eine Distanz gegenüber der rituellen Herstellung von Unterrichtsbereitschaft zum 
Ausdruck gebracht. Emin und Stefan eignen sich als ‚Opfer‘ solcher Aktionismen 
gerade deshalb, weil sie, wie weitere Videoszenen im Rahmen der Studie zeigten, zu 
den Schülern gehören, die nach der Pause im Vergleich zu den jugendkulturell 
orientierten Jungen und Mädchen frühzeitiger in den Klassenraum zurückkehren, 
ihre Überkleidung ablegen und sich zu ihrem meist aufgeräumten Sitzplatz 
begeben.7 Die territorialen Angriffe zielen also nicht nur auf den Körper und den 
Besitz von Mitschülern anderer Peerzugehörigkeit, sondern auch auf die erkennbare 
Bereitschaft zur Übernahme des rollenförmigen Handlungsmodus des Schülers. 
Die liminale Phase des Übergangs von der Pause zum Unterricht ist dadurch 
gekennzeichnet, dass weder die kommunikative Sinnstruktur des Unterrichts noch 
die konjunktive der Peergroup(kultur) primäre Geltung besitzen. Sie enthält – neben 
erkennbaren Ritualen im Rahmen des Ablaufsschemas der Institution – eine Fülle an 
konjunktiven Ritualen der Bearbeitung und Hervorbringung von Differenz. Diese 
betreffen zum einen die kommunikativen Rituale selbst: Über Spontaneität, 
Expressivität, Spiel und mimetische Prozesse konstituieren sie eine performative, für 
                                                          
7 Die erste vorgestellte Videoszene scheint hierzu im Widerspruch zu stehen. Allerdings zeichnet sich 
dort bereits eine Differenz zwischen Emin und Dursun ab. Während ersterer sich in einvernehmlicher 
Weise mit der am Tisch bereits sitzenden und schreibenden Jeanette verständigt, also mit jenem 
Mädchen, das überzeichnend Unterrichtsbereitschaft hergestellt hat, zeigt der nach Emin in den 
Klassenraum eintretende Dursun eine Provokation gegenüber der Sitznachbarin.  
  
liminale Phänomene charakteristische Antistruktur. Solche konjunktiven Rituale 
bringen Distanz gegenüber den Normen und Rollenzwängen, Distanz gegenüber der 
sozialen Identität des Schülers zum Ausdruck. Zum anderen sind die Rituale der 
Kinder auf die unterschiedlichen konjunktiven Erfahrungsräume bezogen, 
insbesondere die nach Adoleszenz und Geschlecht strukturierten Peergroups (vgl. 
Wagner-Willi 2005). Denn die Schulklasse besteht aus einem bunten Geflecht 
unterschiedlicher Gleichaltrigengruppen, die auf engem Raum in dieser Phase des 
Übergangs von der Pause zum Unterricht zusammenkommen und zueinander 
Stellung beziehen (müssen). Die hierbei aufgeführten Rituale können, wie in obigem 
Beispiel, die Gestalt der Differenzmarkierung z. B. der jugendkulturell orientierten 
Peers gegenüber ihren als kindlich und inferior konstruierten Mitschülern annehmen. 
Sie können jedoch auch als experimentelle aktionistische Praktiken die Annäherung 
an zunächst fremde Erfahrungsräume ermöglichen. Es ist gerade die für die liminale 
Phase charakteristische Situation einer gewissen Unstrukturiertheit, die den Schutz 
für flüchtige aktionistische Suchbewegungen bietet und das Potenzial für neue 
soziale Erfahrungen unter den Kindern enthält (vgl. hierzu Wagner-Willi 2005).  
4 Methode der Dokumentarischen Videointerpretation 
Mit der spezifischen Performativität der in der vorgestellten Studie fokussierten 
liminalen Phase geht eine Steigerung der Komplexität des videographischen 
Materials einher. So zeigt die Simultaneität der beobachtbaren Interaktionen und 
sozialen Handlungen auf den eingangs genannten drei Ebenen eine besondere 
Dichte. Für die Analyse des videographischen Materials war es daher sehr hilfreich, 
das Videomaterial wiederholt anschauen, Videoszenen identifizieren und genauer 
beschreiben zu können. Wie bereits an anderer Stelle eingehender ausgeführt (vgl. 
Wagner-Willi 2004) besteht die dokumentarische Interpretation des Videomaterials 
im Wesentlichen aus den Analyseschritten der formulierenden und der 
reflektierenden Interpretation. Bestimmend hierbei ist die für diesen methodischen 
Ansatz charakteristische und weiter oben bereits erwähnte „genetische 
Analyseeinstellung“, die auf den Prozess der Herstellung des fokussierten 
Phänomens – in meiner Studie: die Rituale der Kinder beim Übergang von der Pause 
zum Unterricht – gerichtet ist und sich deren normativer Bewertung enthält. Für die 
Ebene der formulierenden Interpretation heiβt das, erstens, dass eine möglichst 
detaillierte Deskription dessen erfolgt, was beobachtetet wird, wobei oberster 
Bezugspunkt die Interaktionen bleiben, und zweitens, dass bei der Deskription keine 
Unterstellung von Motiven und Intentionen vorgenommen wird. Die formulierende 
Videointerpretation verbindet die Sequenzanalyse mit der Analyse der Simultaneität: 
durch Differenzierung der gesamten Videopassage in parallel verlaufenden 
Videoszenen, Interaktionen und sozialen Handlungen sowie durch in die Darstellung 
einfließende sprachliche Verweise auf simultanes Geschehen.  
Die „dokumentarische Sinnschicht“ (Mannheim 1964, S. 118), das „Wie“ bzw. die 
Art und Weise der Herstellung des fokussierten sozialen Phänomens steht im 
Zentrum der reflektierenden Interpretation. Dabei interessiert die interaktive 
Bezugnahme der Akteure aufeinander, ihre verbalen und körperlichen 
Ausdrucksformen, die Expressivität, Gestik und Mimik, Körperhaltung und -
bewegung der Interakteure ebenso wie der interaktive Umgang mit und die Deutung 
 von Gegenständen, stilistischen Ausdrucksmitteln und Territorien. Dieser 
Interpretationsschritt arbeitet heraus, in welchem Orientierungsrahmen, in welchen 
konjunktiven Erfahrungsräumen sich die beobachtbaren Praxisformen bewegen und 
inwiefern die (überkonjunktive) Sinnebene des Kommunikativ-Generalisierten (in 
meiner Studie die Ebene der schulischen Institution) von Belang ist. Wesentliches 
Prinzip ist hierbei – wie generell für die Dokumentarische Methode – die 
komparative Analyse, die also Teil der reflektierenden Interpretation ist. Der 
systematische Vergleich wird sowohl hinsichtlich der Ebene der sozialen Situation 
(Videopassage) wie hinsichtlich der sozialen Interaktion (Videoszene) fallintern wie 
fallübergreifend vorgenommen (vgl. ausführlicher zur Methode: Wagner-Willi 
2004; 2005). So konnte im Rahmen der Studie das Typische der Übergangssituation 
durch den Vergleich mit Unterrichtssituationen (sowie mit Pausensituationen, hier 
allerdings auf teilnehmender Beobachtung beruhend) und innerhalb der 
Übergangssituation eine Mehrdimensionalität der rituellen Praktiken 
herausgearbeitet werden. Die vielfältigen Praktiken der Kinder zeigten dabei eine 
Überlagerung von kommunikativen Ritualen der Herstellung von 
Unterrichtsbereitschaft durch konjunktive Rituale, die sowohl als Dokumente einer 
Markierung von Distanz gegenüber den in das szenische Arrangement 
eingeschriebenen institutionalisierten Erwartungen und Ablaufmustern zu 
interpretieren sind, als auch eine primäre Fokussierung der Kinder auf den 
konjunktiven Sinnzusammenhang der Peergroup deutlich machen. Darüber hinaus 
wurde eine Mehrdimensionalität der auf den Erfahrungsraum der Peergroup 
bezogenen Praktiken der Kinder in der Schwellenphase erkennbar: Insbesondere die 
konjunktiven Dimensionen der Adoleszenz und des Geschlechts standen im 
Zentrum der rituellen Differenzbearbeitung der Kinder, während die Dimension der 
kulturellen Herkunft diesen nachgeordnet war. Es ist gerade die Videographie und 
ihre Verbindung mit dem praxeologischen Ansatz der Dokumentarischen Methode, 
die hier einen Zugang zur performativen Gestaltung und zur Mehrdimensionalität 
der liminalen Phase des Übergangs eröffnet hat. Für die Erforschung der 
Grundschule bietet dieses Verfahren neue Wege, dem Spannungsverhältnis von 
Peerkultur und Unterrichtsordnung auf die Spur zu kommen, ein 
Spannungsverhältnis, das – wenn auch in unterschiedlicher Ausprägung – die 
verschiedenen sozialen Situationen von Schule und Unterricht stetig durchzieht.  
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